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El presente estudio se centra en relacionar la autorregulacion de la practica del profesorado con
el desempefio y/o rendimiento del alumnado con y sin dificultades de aprendizaje y/o bajo ren-
dimiento en el aprendizaje de la composicion escrita. El estudio se llevé a cabo con 111 alum-
nos de segundo y tercer ciclo de Educacion Primaria, procedentes de 20 centros educativos di-
ferentes de los que se extrajo una muestra de 99 profesores, producto de una investigacion ante-
rior, a fin de relacionar ambas muestras entre si. En cuanto a los instrumentos, tanto el PRAES
como las medidas de escritura aplicadas presentan una adecuada validez y aceptable fiabilidad.
Los resultados obtenidos, indican lo que opinan, piensan y dicen que hacen los profesores y su
correspondencia con el rendimiento de estos alumnos en el aprendizaje de la escritura. Los pro-
cedimientos utilizados, el papel atribuido a la familia, los materiales, el enfoque natural, la au-
toeficacia personal, el enfoque formal, la formacién del profesorado, la motivacion, la practica
y el uso de planes y revisiones, son, entre otras, variables del profesorado que ayudaron a pre-
decir alguna medida del rendimiento en escritura.
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The practice of self-regulation and the performance of students in written composition. This study fo-
cuses on linking the self-practice with the performance of teachers and / or performance of students
with and without learning difficulties and / or low performance in the learning of written composi-
tion. The study was conducted with 111 students in second and third cycle of primary education from
20 different schools from which there was extracted a sample of 99 teachers from which the product
of a previous investigation, the sample was drawn from the teachers to relate to each other both sam-
ples. In terms of instruments, both as PRAES measures implemented have adequate writing validity
and acceptable reliability. The results indicate what you think, think and say that teachers and their
correspondence with the performance of these students in learning to write. The procedures used, the
role attributed to the family, the materials, the natural approach, the personal self, the formal appro-
ach, teacher training, motivation, practice and use of plans and revisions, are some variables teacher
who helped to predict any measure of performance in writing.
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Las investigaciones confirman que en la
actualidad, resulta de gran interés y relevan-
cia el analizar la coincidencia o no de rela-

Fecha de recepcion: 23-7-08 « Fecha de aceptacién: 7-5-09
Correspondencia: Jests-Nicasio Garcia Sdnchez

Facultad de Educacién, Psicologia Evolutiva y de la Educacion
Universidad de Leén

Campus de Vegazana, s/n

24071 Leén

E-mail: jn.garcia@unileon.es

ciones entre las creencias, orientaciones,
sentido de auto eficacia percibida en los pro-
fesores y el rendimiento efectivo de los
alumnos en composicién escrita, tanto de
aquellos con dificultades de aprendizaje co-
mo las de aquellos sin dificultades (Fidalgo
& Garcfa, 2008; Garcia, Pacheco, Diez, Ro-
bledo, Martinez, Rodriguez, Gonzdlez, de
Caso, Fidalgo, & Arias, 2006).
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Aunque el papel de la practica del pro-
fesor es de vital importancia en el proceso
de la escritura, se debe destacar que existen
diversas variables que se relacionan mds
con el papel del alumno en la composicién
escrita y también pueden afectar a la prac-
tica que éste realiza. En este sentido, pre-
sentamos ejemplos de investigaciones que
se refieren a la relacion autorregulacion de
la practica del profesor-rendimiento de los
alumnos. (de Caso, 2003; Garcia & de Ca-
S0, 2007; Garcia & de Caso, 2006a; 2006b;
Graham, 1999).

En cuanto a la autorregulacion de la
prdctica y su relacion con el rendimiento.
Las précticas concretas que realizan los pro-
fesores en sus clases vienen siendo estudia-
das en relacion con contenidos muy especi-
ficos, sobre todo en lo que hace a la intro-
duccién de ayudas especificas que mejoren
las competencias y el rendimiento de los
alumnos. Algunos estudios muestran la rele-
vancia del papel de la practica del profesor
en la enseflanza, puesto que puede incidir
como variable moduladora en el desarrollo y
rendimiento de los alumnos. La obtencién
de datos sobre el rendimiento de los alum-
nos permite establecer relaciones significati-
vas entre lo que el profesor ensefla y
qué/cémo aprenden los nifios (Villas, 2005).

Otras investigaciones, han permitido
elaborar diferentes categorfas que explican
el por qué las practicas sugeridas son esen-
ciales en el éxito de los alumnos (Garcia,
Marban, de Caso, Arias-Gundin, Gonzélez,
Martinez-Cocd, Rodriguez, Pacheco, Roble-
do, Diez, & Alvarez, 2008; Nkhoma, 2002).
Encontrdndose categorias como las clases
extra o suplementarias y la participacion ac-
tiva, como un ejemplo de resultados de las
categorias que ayudardn a elevar el rendi-
miento de los alumnos en matematicas. Am-
bas categorias, definidas por los autores,
promueven clases dirigidas y dominadas por
grupos de trabajo y de discusion; didlogos
significativos que se realizan entre profeso-
res y estudiantes y, principalmente, entre los
mismos alumnos; la participacién activa a
través de las intervenciones de los alumnos

durante las sesiones de clases normales, a
través de preguntas y respuestas o discutien-
do las asignaciones para el hogar, dividien-
do el grupo en partes, discutiendo juntos
(profesores y alumnos) la solucién de algu-
nos problemas, etc.; y, donde las categorias
y temas surjan de los alumnos y de las pro-
pias respuestas de los profesores.

En este sentido y de acuerdo a los nue-
vos enfoques en la relacion profesor-alum-
no, las investigaciones indican que, en la ac-
tualidad, los profesores pueden ser capaces
de cambiar algo en el continuo de profesor-
alumno. Este cambio, a su vez, inmejorable-
mente, conducira al funcionamiento de la te-
oria del alumno realizado y, ese modo de
interaccion, indicativo de una postura fuerte
dirigida por el profesor, no serd ya muy efi-
caz para realzar el progreso o rendimiento
de los alumnos. Ademas, destacan los térmi-
nos instruccion centrada en el profesor, cu-
yo estilo describe una ensefianza autoritaria
o tradicional que no promueve grandes
transformaciones en los alumnos frente al
aprendizaje centrado en los alumnos cuya
pedagogia tiende a ser suave, progresiva y
de transformacion (Garcia et al., 2008;
Nkhoma, 2002; Taylor, Peterson, Pearson,
& Rodriguez, 2002).

La prdctica del profesorado en la ense-
fianza de la escritura y resultados en los
alumnos. En lo concerniente al tipo de
préctica en la escritura que llevan a cabo
los profesores y como influye en el rendi-
miento académico, objeto de estudio de la
presente investigacioén, algunos estudios
revelan estrategias dirigidas a los profeso-
res para que la instruccion sea eficaz, en el
caso de alumnos con y sin dificultades de
aprendizaje (DA) y/o bajo rendimiento
(BR) (Garcia, Pacheco, Diez, Robledo,
Martinez, Rodriguez, Gonzélez, de Caso,
Fidalgo, & Arias, 2006).

En este orden de ideas, Almargot y
Chanquoy (2001) aportan evidencias de
afirmaciones, indicando que el efecto de
los grados de revision de los nifios y del
aplazar, posponer o diferir los procesos de
revision similares que ayudan a los nifios a



AUTORREGULACION DE LA PRACTICA DOCENTE Y DESEMPENO DEL ALUMNO EN COMPOSICION ESCRITA 143

acrecentar o elevar la frecuencia y profun-
didad de sus revisiones, parece ser una po-
derosa estrategia que permite a los nifios la
libertad cognitiva de enfocar en el texto su
correccion. En este sentido, la revision
puede ser considerada como una actividad
particular en el proceso de la escritura y co-
mo una actividad particular en si misma
que ilustra el tipo de préctica que, sin nin-
guna duda, es la que incide de forma mds
positiva en el rendimiento de los alumnos
(Garcia et al., 2006).

Otras investigaciones apoyan lo que ya
se sabe o conoce sobre la revisién y el com-
portamiento de los nifios (Chanquoy, 2001;
Perez, 2001). Primero, los escritores que se
inician no revisan mucho, y los nifios mas
jovenes hacen poca revision sin el apoyo del
profesor. Y, en segundo lugar, los nifios prin-
cipalmente hacen revisiones superficiales,
como la ortografia, las mayusculas, y los
cambios de puntuacién. A menudo, esto se
evidencia en la correccion de pruebas.

El profesor puede, igualmente, animar
a que el nifio realice la revision en el con-
texto de escribir la instruccién disefiada pa-
ra ayudar a los alumnos a desarrollar un co-
nocimiento de sus temas de escritura y un
conocimiento de las caracteristicas de obte-
ner buenos informes. Ambas clases de co-
nocimiento son esenciales en el estableci-
miento de instrucciones e intenciones para
escribir textos; las intenciones claras son
previas para el reconocimiento de un escri-
tor de las discrepancias entre intenciones y
textos instantdneos o inmediatos. El profe-
sor, ademds, puede hacer uso de varios pro-
cedimientos en la intervencion para animar
la revision, como el interrogatorio de los
alumnos sobre su escritura, la comunica-
cién con otros alumnos, proporcionando
informacién y dirigiendo a los alumnos a
revisar (Pérez, 2001).

En cuanto a la relacion prdctica-rendi-
miento-dificultades de aprendizaje-ense-
fianza de la escritura. Muchos alumnos con
dificultades de aprendizaje experimentan di-
ficultades que dominan el proceso de escri-
tura. Algunos estudios promueven cémo la

escuela y los profesores pueden ayudar a es-
tos nifios a mejorar sus habilidades en la es-
critura y en otras dreas del conocimiento
(Fidalgo & Garcfia, 2007).

En este sentido, se hace interesante des-
tacar la gran aportacion de las investigacio-
nes de Graham, Harris, y Larsen (2001),
quienes presentan seis principios disefiados
tanto para prevenir dificultades como para
construir habilidades en la escritura, a saber,
el suministro de una eficaz instruccién para
la escritura; la confeccidon de instrucciones
para detectar las necesidades individuales en
cada nifio; la intervencién temprana para
proporcionar la ayuda adicional; la expecta-
tiva de que cada nifio aprenda a escribir;
identificando y manejando las barreras aca-
démicas en la escritura; y, el empleo y des-
pliegue de instrumentos tecnoldgicos que
mejoren el funcionamiento de la escritura.
Lo interesante, seglin estos autores, es in-
vestigar como minimizar las dificultades de
los nifios en la composicién escrita y cémo
puede la escuela y los profesores ayudar a
estos nifios con dificultades de aprendizaje a
mejorar sus escritos.

Graham et al. (2001) creen que la ins-
truccién de la escritura para estos estudian-
tes se debe enfocar tanto en la prevencién
como en la intervencién; que responda a las
necesidades especificas de cada nifio; que
mantenga un equilibrio sano entre el signifi-
cado, el proceso, y la forma; y que emplee
tanto métodos de estudio formales como in-
formales. El disefiar instrucciones tanto para
el profesor como para el nivel educativo en
si, no es una tarea facil. En cambio, esto re-
quiere un esfuerzo coherente, coordinado, y
ampliado. Los problemas de escritura de los
nifios con dificultades de aprendizaje no son
dificultades transitorias que facilmente se
eliminen sin mds o sin realizar practicas pre-
cisas y eficaces.

Asi mismo, es importante retomar algu-
nas conclusiones a las que llegan Graham et
al. (2001) y Troia & Maddox (2004). En sus
investigaciones, muestran que los profeso-
res de educacién especial, de acuerdo a su
experiencia respecto a lo que actualmente
acontece en la ensefianza de la escritura,
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convergen en cinco temas fundamentales (i)
la motivacién de los alumnos, (ii) los méto-
dos efectivos en la ensefianza, (iii) las limi-
taciones contextuales, (iv) la adaptacion y la
acomodacion efectiva, y, (v) las barreras en-
contradas para realizar la inclusion.

En cuanto a la motivacion, opinan que a
muchos alumnos, especialmente los que tie-
nen necesidades especiales, simplemente no
les gusta escribir y, segtin ellos, esto se debe
a que la sociedad actual ha desmejorado y
devaluado el proceso general y formal de la
escritura, por lo que proponen una gran va-
riedad de temas de investigacion tendentes a
superar estas deficiencias en la motivacion:
el uso de palabras relevantes en las tareas de
escritura; ayudar a los alumnos a apropiarse
de un sistema de creencias en la expresion;
evitar abrumar a los alumnos con demasiado
feedback critico dirigido a las debilidades en
la escritura; proveer continuos y explicitos
feedback sobre la tarea de escribir en la edu-
cacion general y especial; utilizar un estruc-
turado y consecuente programa de escritura
que provea a los alumnos de claras expecta-
tivas de transformacién y sensibilidad del
propdsito, continuidad y acompafiamiento;
y, la utilizacién de “ganchos” o ejercicios
atrayentes de escritura como tiras comicas
para animar a los escritores poco dispuestos.

En cuanto a la ensenianza efectiva de la
escritura, en nifios con y sin dificultades,
opinan lo que ellos creen que se debe hacer
al respecto: enseflanza explicita y sistema-
tica, apoyo individualizado, repeticién
constante, dominio del aprendizaje, regis-
tro de los progresos y continuos feedback,
usar modelos de auténtica literatura para
nifios o escritos originales de los alumnos
donde se demuestre la organizacién y es-
tructura de un texto.

Algunas formas de adaptacion para los
alumnos con dificultades de aprendizaje in-
cluidos en las aulas ordinarias, deberian
considerarse como prioritarias. Entre éstas
estarfan las siguientes dreas: el ajustarse a
los formatos de respuestas (dando a los
alumnos la opcién de tomar exdmenes ora-
les o escribir completando palabras de facil
comprension), las demandas de las tareas, el

apoyo a los alumnos y las practicas de los
profesores.

En torno a las barreras identificadas pa-
ra el éxito de los alumnos con dificultades
para lograr su inclusién en la educacién nor-
mal, se encontraron: el apoyo y la guia ad-
ministrativa limitados, especialmente para
aclarar las expectativas sobre las précticas
de la educacion global; el tiempo insuficien-
te para que los educadores discutan sobre las
diferentes maneras de implementar las adap-
taciones y las acomodaciones; el exceso de
contenido para atender y habilitar el uso de
practicas basadas en evidencias o pruebas de
instruccion; y, el exceso de alumnos en las
clases, lo que impide a los profesores indivi-
dualizar la enseflanza y realizar adaptacio-
nes y acomodaciones (Graham, et al., 2001;
Troia, et al., 2004).

En este sentido, la motivacion, la ense-
fianza efectiva, las diferentes formas de
adaptacién y las barreras o dificultades que
los profesores se encuentren a la hora de
promover en los alumnos, con y sin DA, un
sentido de eficacia para el logro de las habi-
lidades bdsicas en la composicion escrita,
son las notas caracteristicas que se obtienen
de la investigacion realizada, la cual permi-
te visualizar, ademds, la forma en que los
profesores interrelacionan sus conocimien-
tos, valores, actitudes y normas con el fin de
promover en sus alumnos un rendimiento
satisfactorio en la ensefianza de la composi-
cién escrita.

En los diferentes casos, se extraen cate-
gorias como la participacion activa y las
clases extras, que asientan el reforzamiento
de conceptos que sustituyen una enseflanza
centrada en el profesor por un aprendizaje
centrado en el alumno, para el logro de una
enseflanza significativa, tal y como se pro-
mueve en la actualidad (Garcia, et al.,
2008, abril).

En este sentido, es posible que tenga que
ver con los pensamientos que tenga el profe-
sor hacia la escritura, el tipo de formacién
que recibid, la edad, la materia que imparta,
la experiencia que tenga como docente, las
teorfas que tenga sobre como aprendemos a
escribir y qué aspectos consideran importan-
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tes, sean los mecdnicos tales como la orto-
graffa, los signos de puntuacién o los sustan-
tivos como los procesos mentales que el es-
critor emplea cuando escribe, es decir, la
metacognicién -autoconocimiento y auto-
regulacién- (Fidalgo, 2005; Fidalgo & Gar-
cfa, 2007; Garcia & Fidalgo, 2006; Graham
et al., 1999; Wong, 1999).

En cuanto a la relacion de la prdctica del
profesor en nifios con DA. Los estudios revi-
sados seflalan que los profesores necesitan
tratar las actitudes de los estudiantes sobre la
escritura, que la instruccion debe ser intensi-
va, que necesitan proporcionar una ayuda
continua y recordar frecuentemente los pasos
que deben seguir. Ademds, encuentran que
una vez que las estrategias hayan sido lleva-
das a cabo, es importante que los nifios ten-
gan muchas oportunidades para escribir, ya
que estas estrategias se irdn automatizando y
aumentard la velocidad y la calidad de la
composicion escrita (De Caso, 2003).

En este sentido, se inserta y justifica la
propuesta de estudiar el papel de la practica
de los profesores en la ensefianza de la escri-
tura y su relacién con el rendimiento de los
alumnos con y sin DA y/o BR. Considerar el
tipo de practica que llevan a cabo los profe-
sores del drea de lengua, tanto en la Educa-
cién Infantil como en la Educacién Prima-
ria, de la provincia de Le6n en la ensefianza
de la escritura. Objetivo que se concreta en
una doble finalidad; primero, estudiar los
componentes que influyen en la practica y
las orientaciones tedricas que tienen los pro-
fesores (sus creencias, atribuciones y expec-
tativas, sentido de eficacia personal) en tor-
no al proceso de ensefianza-aprendizaje de
la composicion escrita; y, segundo, estudiar
la actuacion de los profesores en relacién al
rendimiento de los alumnos con y sin DA
y/o bajo rendimiento en la ensefianza de la
composicién escrita.

Método
FParticipantes

Los participantes de este estudio son de
dos tipos de procedencia, aunque interrela-

cionados entre si. Por una parte, se tomo la
muestra de los profesores de un estudio pre-
vio y, por la otra, los alumnos de estos pro-
fesores de tres tipologias, con trastornos de
déficit de atencidn con y sin hiperactividad
(TDAH), con dificultades de aprendizaje
(DA) y sin dificultades de aprendizaje
(sDA). En cuanto al profesorado, la muestra
corresponde a 99 de los coincidentes con los
alumnos de este estudio, los cuales imparti-
an docencia en el drea de lengua en los nive-
les educativos que abarcan el segundo y el
tercer ciclo de Educacién Primaria, proce-
dentes de 20 de los 30 centros educativos
publicos y privados de la provincia de Ledn,
Espafia. En cuanto a los alumnos, se selec-
cionaron siguiendo varios criterios estrictos
con el fin de poder ajustar la muestra a las
necesidades y objetivos de la investigacion.
El primer criterio, se refiere a que estos eran
alumnos de los maestros muestreados. El se-
gundo criterio, fue seleccionar alumnos con
las tres tipologias, es decir, ser alumnos con
DA, ser alumnos sin DA y/o alumnos con
TDAH. Con el tercer criterio, se tratd de
que existiera una representatividad del es-
pectro de niveles educativos muestreados
para los maestros del primer estudio. Apli-
cando los tres criterios, se extrajo una mues-
tra de 111 alumnos de 3° a 6° de Educacién
Primaria y de 9 a 12 afios, siendo un total de
78 hombres y 33 mujeres. Se estudiaron 35
alumnos con DA, 36 sin DA y 40 con
TDAH (Ver tabla 1).

Instrumentos

Evaluacion de los profesores (PRAES)

La medida utilizada fue el PRAES,
cuestionario que evalda la practica de los
profesores en la enseflanza de la composi-
cion escrita en cuanto a la opinidn, el enfo-
que, las actividades o conductas propias del
aula y la autoeficacia en funcién de lo que
efectivamente hacen cuando ensefian la
composicion escrita a sus alumnos.

El PRAES estd conformado tanto por
los datos de Identificacion del profesor, co-
mo por cuatro partes o cuestionarios relacio-
nados con los componentes y factores que
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Tabla 1. Distribucion de la muestra de alumnos por tipologia, género, edad y ciclo educativo

Tipo de Alumnos Alumnos 2° C-EpP 3°C-EP Total Nivel
Alumnos TDAH Hombres 14 20 34
Mujeres 3 3 6
Total Nivel 17 23 40
Media edad 10 10.5
Min-Maéx 9-11 9-12
Alumnos DA Hombres 20 19
Mujeres 16 16
Total Nivel 36 35
Media edad 11
Min-Maéx 10-12
Alumnos sin DA Hombres 25 25
Mujeres 11 11
Total Nivel 36 36
Media edad 10.5
Min-Maéx 10-11
Total Nivel 17 95 111

afectan a la préctica. (Para mds detalles, ver
tabla 2). La nomenclatura utilizada para re-
ferirse e identificar cada cuestionario, segtin
el orden secuencial de presentacién en el
protocolo del PRAES, es la siguiente: Prac-
tica-Opinién (PRAESPO). Hace referencia
a las opiniones del profesor respecto al pa-
pel de la préctica en la escritura, consideran-
do los siguientes componentes e indicado-
res: el componente personal del alumno
(motivacion, planificacién y revisién); el
componente de la prictica; el componente
de la familia; y, el componente de la forma-
cion del profesorado. Este cuestionario fue
elaborado especificamente por el equipo de
investigacion. Practica-Enfoque (PRAES-
PE). Evalda la orientacion tedrica de los
profesores en relacién con la ensefianza for-
mal y con el aprendizaje natural en el proce-
so de enseflanza-aprendizaje de la escritura.
Este instrumento fue adaptado a partir de la
escala The Writing Orientation Scale de
Graham et al. (2001). Practica-Aula
(PRAESPA). Mide las habilidades, los pro-
cedimientos instruccionales, las actividades,
los materiales utilizados habitualmente por
los profesores en la ensefianza de la escritu-

ra y, por ultimo, la tipologia textual o los
textos que utilizan. Este instrumento, en par-
te, fue construido y elaborado por el equipo
y, en parte, adaptado y traducido de Graham
et al. (2001), a partir de su instrumento The
Teacher Writing Practices Scale. Practica-
Docencia (PRAESAE). Ayuda a compren-
der mejor el tipo de factores que crean difi-
cultades personales y generales a los profe-
sores en su actividad docente, determinando
asf sus creencias de autoeficacia en el proce-
so de ensefianza de la escritura. El instru-
mento diferencia dos tipos de autoeficacia,
una personal y otra general. Este instrumen-
to, fue desarrollado por el equipo de investi-
gacion, a partir de la Teacher Efficacy Scale
for Writing de Graham et al. (2001), adapta-
do segtin las directrices y guias para la cons-
truccién de escalas de autoeficacia de Ban-
dura (2005).

Evaluacion de los alumnos

Los instrumentos aplicados para las me-
didas de las variables de los alumnos fueron
de dos tipos. Por una parte, medidas para
controlar el nivel de rendimiento general de
los alumnos y su nivel de inteligencia; vy,
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por la otra, instrumentos para medir el ren-
dimiento especifico en composicién escrita.
Con el fin de seleccionar las muestras ade-
cuadas y, en concreto, para el estableci-
miento del criterio de discrepancia aptitud-
rendimiento (DA) o no discrepancia (bajo
rendimiento: BR), asi como para conocer
las limitaciones intelectuales o no en todos
los alumnos (DA, sin DA y TDAH), se ob-
tuvieron medidas del rendimiento general
de los alumnos a través de instrumentos es-
calares y de apreciacién por parte de los
profesores de cada uno de los alumnos.
Ademads, se tomaron medidas del rendi-
miento especifico en composicién escrita
con dos tipos de tareas. La primera tarea
fue una redaccién de formato libre que sir-
vié para establecer el nivel de escritura de
los alumnos, con la finalidad de cerciorarse
sobre la discrepancia o no de la aptitud-ren-
dimiento especifico en escritura, utilizando
baremos internos del equipo de investiga-
cién. Estos se corresponden con las deno-
minadas medidas de productividad y cohe-
rencia (Garcfa, 2001; Garcia & Marban,
2003). La segunda tarea consisti6 en varios
textos de comparacién-contraste. Sobre és-
tos se aplicaron medidas basadas en el lec-
tor y medidas basadas en el texto. Los para-
metros obtenidos, a partir de estas tareas,
son los que se utilizaron para relacionar el
rendimiento de los alumnos en composicién
escrita con el papel de la prictica de los
maestros en la enseflanza de la escritura.

Procedimiento

La investigacién que se presenta, en-
marcada dentro de los estudios descripti-
vos, consistié en dos muestras comparati-
vas y relacionadas entre si, extraidas de
forma concurrente de 30 Centros educati-
vos, seleccionadas de forma paralela, cada
una en funcién de la otra. Se partié de una
serie de investigaciones que el equipo de
investigacion de la Universidad de Ledén
estaba realizando durante el curso 2005-
2006 en la provincia de Leén; teniendo que
seleccionar, para ello, muestras de alumnos
de tres tipologias diferentes y emparejados

en cuanto a caracteristicas generales entre
si, un grupo de alumnos con DA, otro sin
DA 'y un grupo con TDAH.

El procedimiento seguido para el estu-
dio de la muestra de alumnos se puede sin-
tetizar en los siguientes pasos. Por una par-
te, se aplicaron las medidas generales que
permitieron seleccionar la muestra. Luego,
los alumnos realizaron diferentes tareas de
composicién escrita. Una redaccion de tipo-
logia libre, de forma colectiva y en peque-
flos grupos para determinar el nivel de ren-
dimiento en escritura (Garcia, Marbén, & de
Caso, 2001). Varios textos de comparacién-
contraste, los cuales se utilizaron para obte-
ner los indicadores y las medidas del pro-
ducto de la escritura.

La correccién de los textos se realizd
tras un entrenamiento especifico, incluyen-
do el estudio del dossier de correccién y la
supervision sistemadtica de todos los textos
realizados, asi como la correccién por dupli-
cado y, de forma anénima, de todos los tex-
tos con la finalidad de calcular el acuerdo
entre codificadores. Esta correccion se hizo
eliminando los datos de identificacion de los
alumnos y su tipologia o edad, centro, géne-
ro, etc. De tal manera que los correctores
fueron ciegos para la procedencia, nivel,
etc., de los alumnos. Ademas, las correccio-
nes fueron oportuna y sistemdticamente
contrabalanceadas, para asegurar que todos
los correctores lo fueran de las tres tipologi-
as de alumnos y de los diferentes niveles
educativos de los participantes.

Los datos de las correcciones de las me-
didas generales y de las especificas de com-
posicién escrita, junto con las procedentes
de los maestros, fueron codificados e infor-
matizados en matrices Excell, las cuales fue-
ron integradas en una tinica matriz del SPSS
para luego proceder con la realizacion de los
diferentes andlisis estadisticos, asi como a
su interpretacién. Tras la creacién de una
matriz unica en SPSS con las variables ge-
neradas para los datos de los maestros y la
de los alumnos, se realizaron dos tipos de
andlisis. Por una parte, andlisis multivaria-
dos de la varianza (MANOVAS) con el mé-
dulo del SPSS Modelo Lineal General
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(MLG) y, por otra parte, andlisis de regre-
sién lineal multiple (ARL).

Para la realizacién de estos andlisis mul-
tivariados se tomaron como factores intersu-
jetos las tres tipologias de alumnos (TDAH,
DA, SDA); y, como variables dependientes
las diferentes medidas obtenidas para los
alumnos y para los profesores. Esto se hizo
con el fin de poner en evidencia las diferen-
cias de los maestros en cuanto al papel de su
practica en la ensefianza de la escritura y en
funcién de las diferencias, segtn la tipologia
de los alumnos, para intentar extraer algtin
patrén que ayudara a entender la relacién en-
tre lo que hacen los maestros cuando ensefian
a escribir y el rendimiento de los alumnos.

Resultados

Prediccion de la tipologia de los alumnos
Considerando las medidas de escritura y
las medidas del PRAES como variables pre-
dictoras y el tipo de alumnos como variable
predicha, se obtienen resultados estadistica-
mente significativos. Cuando se toman sélo
las medidas de escritura, se obtienen igual-
mente resultados estadisticamente significa-
tivos en la prediccién del tipo de alumnos.
En cambio, si se consideran sélo las del
PRAES, no aparecen resultados estadistica-

mente significativos en la prediccion de la
tipologia de los alumnos. En todo caso, esto
no apoyaria la idea de diferencias en las
practicas de los maestros en funcion de la ti-
pologia de alumnos.

Cuando se toman como variable depen-
diente el tipo de alumnos o variable predi-
cha a partir del conjunto de las medidas to-
tales del producto de escritura, en el analisis
de regresion miltiple jerarquico paso a paso
se obtiene un tnico modelo con un coefi-
ciente de regresion significativo estadistica-
mente (R2 corregida = .496). Encontrando,
como variables incluidas en el modelo, las
de escritura en cuanto a redaccion, evalua-
cién basada en el lector, orden y estructura
[p=.711;t=7.557; p=.001], y otros aspec-
tos de coherencia total [[3 =-.283; t = -2.447;
p = 018], las del PRAES en cuanto a la
practica en el aula y el subcomponente pro-
cedimiento [ =-.237; t =-2.645; p = 011],
y en cuanto a la opinién con el subcompo-
nente motivacién [} = .182; t = 2.167; p =
035]; quedando el resto de las variables ex-
cluidas del modelo al no alcanzar la signifi-
cacion estadistica. Para mas detalle ver la fi-
gura 1, donde se representan las puntuacio-
nes obtenidas en funcién de la tipologia del
alumnado (sin dificultades de aprendizaje
[SDA]; con dificultades de aprendizaje
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Figura 1. Representacion grdfica de las diferencias estadisticamente significativas en las variables del

profesor en funcion del tipo de alumnos.
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Tabla 2. Resumen del andlisis de regresion miiltiple para las variables predictoras de la escritura desde

el PRAES

PREDICCION DE LA ESCRITURA
Redaccion. Generacion de ideas.
Total productividad

VARIABLES PREDICTORAS DEL PRAES

R?2 Corregida F p t p
1° modelo 0.067 7.933 0.006 Opinién-Familia 0.276 2.817 0.006
2° modelo 0.103 6.576 0.002 Opinién-Familia 0.235 2.405 0018

Enfoque-Formal 0.217 2213 0.029

Prediccion de Redaccion. Organizacion de ideas.
Coherencia Referencial

R2? Corregida  F p § t P
1° modelo 0.052 6.329 0.014 Aula-Procedimientos ~ 0.249 2.516 0.014
Prediccion de Redaccion. Evaluacién basada
en el lector. Suma. Estructura

R2 Corregida F p § t p
1° modelo 0.050 6.105 0.015 Aula-Materiales 0.245 2471 0.015
Prediccién de Comparacion Contraste.
Organizacién de ideas. Coherencia Relacional

R2? Corregida  F p § t P
1° modelo 0.114 13.458 0,001 Enfoque- -0.351  -3.669 0.001

Aprendizaje Natural

Prediccién de Comparacion Contraste.
Evaluacion basada en el lector. Orden Estructura

R2? Corregida  F p § t p
1° modelo 0.071 8.387 0.005 Opinion-Practica 0.283 2.896 0.005
Prediccién de Comparacion Contraste.
Evaluacién basada en el lector. Orden. Calidad

R2 Corregida F p § t p
1° modelo 0.044 5428 0.022 Enfoque-Formal 0.231 2.330 0.022
Edad del alumno

R2 Corregida F p § t p
1° modelo 0.129 15312 0.001 Opinioén-Préctica 0.371 3913 0.001
1° modelo 0.219 14.571 0.001 Opinidn-Préctica 0.358 3.981 0.001

Enfoque-Formal 0312 3473 0.001

[DA] y con trastornos por déficit de aten-
cion e hiperactividad [TDAH]) en relacion
con las diferentes variables del profesor.

Prediccion del producto de la escritura

Cuando se van tomando una a una las
variables de escritura, como variables predi-
chas, y como variables predictoras todas las
del PRAES, muchas dan significativas, aun-
que de baja cuantia.

El hecho de que algunas medidas totales
del PRAES predigan algunos totales del

producto de escritura es algo interesantisi-
mo, puesto que alguna relacién se encuen-
tra. Por ejemplo, participan en la prediccién
del total de productividad los factores atri-
buidos a la familia y el enfoque formal se-
guido por los profesores que lo serdn, ma-
yormente, seguidos en los sin DA. Otras va-
riables del maestro que predicen alguna me-
dida del rendimiento en escritura son los
procedimientos utilizados, el papel atribuido
a la familia, los materiales, el enfoque natu-
ral (mds seguido con los sDA y con los
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TDAH), la autoeficacia personal, el enfoque
formal, la formacién del profesorado, la mo-
tivacion, la practica, el uso de planes y revi-
siones.

De 27 andlisis de regresion extraidos pa-
ra predecir la escritura desde el PRAES, 23
salen significativos estadisticamente, lo cual
se puede observar en la tabla 2. Si bien, las
variables del PRAES que predicen la escri-
tura se concentran en el subcomponente de
la familia, el de la actividad en el aula con
los subcomponentes de procedimientos y de
materiales, ademas del enfoque tedrico for-
mal, el de aprendizaje natural, la autoefica-
cia personal, la formacién del profesor, la
motivacién y la planificacién-revision.

Cuando se intenta predecir el rendi-
miento en la escritura, en la productividad
total y en el pardmetro nimero de palabras,
a partir del PRAES, se obtiene un R? corre-
gida de .067, lo cual es significativo aunque
s6lo se genera un modelo o ecuacion de re-
gresion con las variables predictoras del
PRAES en cuanto a la opinién, subcompo-
nente familia [ = .276; t=2.817; p = .006],
y en cuanto al enfoque, enfoque formal [ =
217; t=2.213; p = .029] no dando ninguna
otra variable significativa, por lo que quedan
excluidas del modelo.

Discusién y conclusiones

El objetivo del presente estudio fue con-
siderar la actuacién de los profesores en re-
lacién al rendimiento de los alumnos con y
sin DA y/o bajo rendimiento en la ensefian-
za de la composicion escrita. Tomando en
cuenta este objetivo se esperaba que los re-
sultados de este estudio demostraran que en
realidad las creencias de los profesores inci-
den, ejercen una fuerte influencia en las
practicas de la ensefianza de la composicién
escrita y predicen el éxito de los alumnos en
el aula. De acuerdo a los resultados obteni-
dos y, de manera general, se puede afirmar
que el objetivo en general ha sido consegui-
do, pero en lo que hace a la hipétesis, s6lo
de forma parcial. Por ejemplo, se han encon-
trado datos que apoyan las diferencias de los
alumnos en funcién del PRAES, o del po-

tencial predictivo del PRAES del rendi-
miento en escritura, pero hay datos que no
se corroboran como la prediccion de la tipo-
logia de alumnos a partir del PRAES —qui-
zas debido a la naturaleza de las medidas o
quizds debido a que no hay potencial predic-
tivo realmente—. En cuanto a la muestra,
ademds de representativa, relevante y de
amplio espectro (al ser comparada con las
muestras de otros estudios empiricos), per-
mite describir como es el rendimiento de los
alumnos de acuerdo al tipo de practica que
desarrollan los profesores.

En cuanto a los instrumentos aplicados,
dada la revision de estudios empiricos y te-
oricos publicados en los tltimos afios, se
puede afirmar de forma razonable que tanto
el PRAES como las medidas de escritura
aplicadas (generales y especificas) para eva-
luar el rendimiento general y medir el rendi-
miento especifico en composicién escrita,
presentan no sélo una adecuada validez y
aceptable fiabilidad, sino ademads, sobre to-
do, una adecuada sensibilidad a la deteccion
de diferencias en funcién de la tipologia de
alumnos y en funcién de la prediccién que
se haga entre variables.

En cuanto al andlisis estadistico y como
aportacion de la presente investigacion, al
tomar como factores intersujetos las tres ti-
pologias de alumnos (TDAH, DA, SDA) y
como variables dependientes las diferentes
medidas obtenidas para los alumnos y para
los profesores, se puso en evidencia las dife-
rencias de los maestros en cuanto al papel de
su practica en la ensefianza de la escritura,
en funcién de las diferencias segtn la tipo-
logia de los alumnos.

Los resultados obtenidos son muy signi-
ficativos estadisticamente en la mayoria de
las variables dependientes relativas a los
alumnos y relativas a los maestros, y con ta-
maiflos del efecto grandes, en general. En
cuanto a los alumnos, al tomar como varia-
ble de agrupamiento la pertenencia a un gru-
po de alumnos (con TDAH, con DA y sin
DA), se observaron diferencias estadistica-
mente significativas, tanto en las tareas de
redaccion como en las de comparacién y
contraste. En los textos de comparacién-
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contraste para las variables de generacion de
informacion, organizacion de ideas, estruc-
tura o calidad basada en el lector, se obser-
varon diferencias significativas. Por ejem-
plo, en organizacién de ideas en coherencia
relacional, en la evaluacién basada en el lec-
tor en cuanto a estructura y/o en la evalua-
cion basada en el lector (orden-calidad).
Igualmente, para la tarea de redaccién, se
obtuvieron diferencias estadisticamente sig-
nificativas en generacion de ideas y en total
de productividad, en evaluacién basada en el
lector (orden y estructura) y en calidad.

En relacion a los maestros, es interesan-
te observar que éstos difieren en funcién de
los alumnos que tienen ya sea en motiva-
cién, enfoque natural y autoeficacia general.
Las pruebas de los efectos intersujetos indi-
caron significacion estadistica para las va-
riables de opinién, subcomponente motiva-
cién; enfoque, subcomponente aprendizaje
natural; y para la autoeficacia general.

Al intentar extraer algin patrén que ayu-
dara a entender la relacién entre lo que ha-
cen los maestros cuando ensefian a escribir y
el rendimiento de los alumnos, fue algo in-
teresantisimo, puesto que alguna relacién se
encontrd, destacando el hecho de que algu-
nas medidas totales del PRAES predijeran
algunos totales del producto de escritura.
Otras variables del maestro que ayudaron a
predecir alguna medida del rendimiento en
escritura fueron los procedimientos utiliza-
dos, el papel atribuido a la familia, los mate-
riales, el enfoque natural, la autoeficacia
personal, el enfoque formal, la formacién
del profesorado, la motivacion, la practica y
el uso de planes y revisiones.

De éstas, las que predicen mas significa-
tivamente las variables de escritura, son la

familia, las actividades desarrolladas en el
aula a través de los procedimientos y los
materiales utilizados, ademds del enfoque
tedrico formal.

Estos factores permiten inferir, al menos
indirectamente, el tipo de practicas de los
profesores en el drea de lengua. No encon-
trandose, como dato notable, diferencias
significativas en relacién a la concepcion te-
drica y estrategias que aplican en la ense-
flanza de la escritura en los diferentes ciclos
de la educacion infantil y primaria, segtin vi-
mos en un primer estudio, aunque si que se
diferencian en funcién de la edad, lo que se-
ria un indicador de algun tipo de adaptacion
al nivel de desarrollo de los alumnos. Segtin
los resultados obtenidos en ese primer estu-
dio, todos los profesores parece que actian
de manera homogénea en cuanto a concep-
ciones tedricas que les orientan o en cuanto
a otros aspectos, pero con los datos de este
segundo estudio esta afirmacién hay que
matizarla. Lo cual indica, también, que exis-
te escasa diferenciacion en el tratamiento de
la ensefianza y aprendizaje de la escritura
con alumnos con y sin dificultades de apren-
dizaje y/o bajo nivel de rendimiento.
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